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Dieter Lenzen
Bildung und Erziehung für Europa?
JACQUES DELORS hat in seinem neuen Buch gemeint, die Bürger Europas müßten
»tatsächhch das Gefühl haben, an diesem gemeinschaftlichen Abenteuer (Europa)
beteüigt zu sein« (DELORS 1993, S. 241). In der Tat: Nun rächt sich die Entscheidung,
top down policy gemacht zu haben, »von oben her Wege für die Integration zu
erschheßen« (ebd., S. 307). Das Versäumte nachzuholen, bottom up pohcy ex post, das
soll nun Aufgabe der Kultur werden, der Erziehung und Bildung auch, denen Delors
zwei von 350 Seiten widmet, und er nennt an erster Stelle ausgerechnet das »hochauf¬
lösende Fernsehen« (ebd., S. 120). Wir sind gefragt. Sind wir gefragt? Wenn man uns
gefragt hätte, so hätten wir wohl zu einem etwas früheren Einbezug der betroffenen
Bevölkerung geraten. 42 Jahre sind seit dem Montanvertrag, 36 Jahre seit den Römi¬
schen Verträgen vergangen, ohne daß die Verantwortlichen in Straßburg oder in
Brüssel sich viel Gedanken darüber gemacht hätten, wie in den Gesellschaften der
europäischen Staaten ein Bewußtsein davon erzeugt werden könnte, jeder sei ein
Europäer. Es steht außer Frage, daß das Erziehungs- und Bildungswesen in diesem
Prozeß eine besondere Aufgabe gehabt hätte. Die bange Sorge der meisten europäi¬
schen Nationen indessen, über eine Homogenisierung des BUdungswesens sei ein
nationaler Identitätsverlust vorprogrammiert, hat mehr bewirkt als nur eine Zurück¬
haltung in büdungsspezifischen Angleichungsbemühungen, es hat eine Art Nachden¬
kensvermeidung über Europa bei denen begünstigt, die für den Erziehungs- und
Bildungssektor verantwortlich sind. Dazu gehören auch die Vertreter des gelegentlich
so genannten deutschen Syndroms, der Erziehungswissenschaft, der Pädagogik. Aber
diese Selbstkritik griffe zu kurz, reduzierte man die Erklärung für eine Europazurück¬
haltung in unserem Fach auf bildungsspezifische Sensibüitäten in den Konferenzsälen
der europäischen Union. Denn: Auch andere Wissenschaften waren, was Europa
angeht, in Deutschland zumindest zurückhaltend. Schaut man genauer hin, dann sind
es diejenigen, die den pragmatischen Fragen des europäischen Alltags eher ferne
stehen, also nicht die Wirtschaftswissenschaft, nicht lus, nicht die Technik, sondern
eher die Geistes- und Sozialwissenschaften.
Ich bin der Auffassung, daß die Ursachen für dieses Phänomen in der Geschichte
des Paneuropagedankens und seiner Implikationen selbst zu suchen sind. Mir scheint,
daß dabei die deutsche Pädagogik in besondererWeise historische Gründe hat, paneu¬
ropäischen Umarmungsansinnen distanziert prüfend gegenüberzustehen, und zwar
nicht so sehr aus der Sorge vor dem Erdrücktwerden als in Furcht davor, als Erdrücker
dazustehen. Wer regelmäßig mit Kolleginnen und Kollegen anderer europäischer
Länder in Fragen des BUdungs- und Erziehungssektors kooperiert, teilt die Empfin-
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düng emer hohen SensibUität bezüglich unserer starken Disziplin in einem Lande,
in
dem eine bisweüen enge Verknüpfung zwischen dem Staat als Träger und Steuerer des
Erziehungs- und BUdungswesens und der zuständigen Fachdisziplin zu verzeichnen
gewesen ist. Aber nicht nur als Experten dieses Bereichs, sondern auch
als Intellektu-
eüe oder nur als Bürger mit leidlichen historischen Kenntnissen sollten wir beides
zulassen, Skepsis und Emphase. Ich beginne mit der Skepsis.
Skepsb 1: Der aktuelle europäische Einigungsprozeß bt einzigartig
Es gibt Optimisten, die in den Nachschlagewerken blättern und entdecken, daß es
mnerhalb Europas hnmer wieder große Zusammenschlüsse gegeben hat. Der römisch
beherrschte Mittelmeerraum ist ein solches Beispiel, für manche schon Hellas, das
karolingische Reich, der Zusammenschluß der Niederlande 1588 oder die deutsche
Einigung aus der Klemstaaterei ün 19. Jahrhundert. Indessen: Keiner dieser Prozesse
steUt einen Zusammenschluß freier und gleichberechtigter Staaten dar (vgl. Meier
1991, S. 41). Und, was wichtiger ist: Just emem Vorgang wie der Gründung des
Deutschen Reiches ging ein langer inteUektueller Prozeß voraus, der durch die Ge¬
meinsamkeit der Sprache begünstigt wurde. Aber selbst dieser Umstand mußte den
Menschen in den Klein- und Kleinststaaten erst zu Bewußtsem gebracht werden.
Goethes Projekt eines deutschen Volksbuches verweist auf diese Notwendigkeit.
Dieses Buch, zu dessen Mitarbeit Goethe Niethammer zu gewinnen versuchte,
soüte ein großes, identitätsstiftendes Werk sein, das gesamte Volk umfassend, reprä¬
sentativ, monumental und -: bildend. Büdung erhielt, und das nicht nur bei GOETHE,
neben vielem anderen auch diesen Auftrag der Stiftung nationaler Identität. Oder
Wilhelm Flitner: Er hat als viertes Motiv des Volksschulgedankens das »national-
politische Motiv der Völksbildung« (Flitner 1949, S. 83ff.) genannt und Wanders
Gründung des Allgemeinen Deutschen Lehrervereins war u.a. auch national motiviert
(vgl. GÜNTHER u.a. 1958, S. 279). Nicht umsonst degenerierte Bildung nach Abschluß
des nationalen Einigungsprozesses zum Stratifikationsmittel des Bildungsbürgertums.
- Ein funktionales Äquivalent für Bildung in jenem Sinne des 19. Jh. ist heute nicht
ohne weiteres zu erkennen. Für Ernst Robert Curtius ist das ün 20. Jh. die
literarische Tradition gewesen und ähnlich für T.S. Eliot, wenn er formulierte: »We
need not remind ourselves that, as Europe is a whole (and still, in its progressive
mutilation and disfigurement, the organism out of which any greater world harmony
must develop), so European literature is a whole, the several members ofwhich cannot
flourish, if the same blood-stream does not circulate throughout the whole body«
(ELIOT, zit. n. Assmann 1993, S. 98). Aber das ist nicht vergleichbar, weü der Verweis
auf die gemeinsame Literatur auf eine Tradition deutet, die immer schon vorhanden
ist1 und nicht auf eine intellektuelle Anstrengung, die eigens zum Zwecke des Eini¬
gungsprozesses unternommen wird. Auf die Tradition komme
ich zurück, wenn es um
die Emphase geht. Insofern ist HORNSTEIN und MUTZ zuzustimmen, wenn sie schrei¬
ben: Es »gibt heute - ün Unterschied zur Weimarer Zeit
- so gut wie keine von
1 Das gilt mutatis mutandis auch für die Darstellung von Pomian, wenn er bereits zwei europäische
Einigungen als stattgehabte charakterisiert. In beiden Fällen steht eine Art kultureller
Automatismus
im Zentrum der Schilderung, nicht eine gezielt europaeinigende Aktivität (vgl. Pomian 1990).
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Literaten, Schriftstellern und InteUektueUen öffenthch und mit öffenthcher Resonanz
geführte Diskussion, in der >Visionen< emes künftigen Europa entwickelt werden«
(HORNSTEIN/MUTZ1993, S. 19).
Skepsb 2: Die mentalen Differenzen zwischen den europäbchen Nationen, insbesonde¬
re zwbchen Ost und West, sind zwar nicht unüberwindlich, jedoch tief verwurzelt.
Seit 1989 ist eine Europa-Diskussion hors du temps, wenn sie an der Oder endet
bzw. am Bayerischen Wald oder in Triest. Damit hat sich das Differenzproblem
verstärkt. Die grundlegende Ost-West-Differenz ist keine Folge von 1945, sondern
eine solche des Zerfalls des römischen Weltreiches. In seinem Kontext kam es zu emer
Glaubensspaltung, deren Implikationen jede Säkularisierung nach 1917 überdauert
haben. So verweist Riedmiller auf die relative historische Zufälligkeit des russischen
Christianisierungsprozesses ün Jahre 987: »Die aus Deutschland zurückkehrenden
Späher (des Fürsten Wladimir, D.L.) vermißten dort ün Kirchendienst Schönheit
-
... -, wogegen das Ritual des Ostchristentums, wie es in Konstantinopel anzutreffen
war, den Ansprüchen der slawischen Stämme an Feierlichkeit, Farbigkeit, Zeremoni¬
ellem und Inbrunst mehr zu entsprechen schien« (RIEDMILLER 1985, S. 906). Bei aUer
hnmer wieder zu verzeichnenden Öffnung zum Westen sei, so Riedmiller, eine
eigentliche mentale Verwestlichung im Sinne der Adaptation westeuropäischer Stan¬
dards von Demokratie und Menschenrechten nie zu beobachten gewesen. Die Ge¬
schichte vom populären Zaren als Zimmermann ist eine Operette, tatsächhch legte
Peter I. bei den Hinrichtungen politischer Gegner selbst Hand an; Katharina I. ließ
zwar westliche Technik importieren, regierte aber einen strikt zentralistisch-autoritä-
ren Staat und selbst Sinowjew verwies darauf, daß Moskau nicht kosmopohtisch,
sondern imperialistisch sei (Riedmiller 1985, S. 914). Solche Sichtweisen smd 1985
verfaßt worden und inzwischen gibt es die Mauer nicht mehr. Aber smd deshalb solche
Einschätzungen aus den Köpfen verschwunden? - Die europäische Wertestudie von
1991/92 zeigt bereits anhand nur weniger Items gravierende Differenzen zwischen den
EinsteUungen von Ost- und Westeuropäern. So erklären sich in Osteuropa 71% der
Befragten bereit, für ihr Land in einem Krieg zu kämpfen, in Westeuropa 46%; ün
Osten wünschen sich 82% einen vermehrten Technikeinsatz für den Fortschritt, ün
Westen 56% und 76% der osteuropäischen gegenüber 34% der westeuropäischen
Befragten glauben, daß eine Frau für ein erfülltes Leben Kinder braucht (vgl. GÖN¬
NER 1993, S. 65).
Aber man täusche sich nicht. Auch in den angestammten Nationen der Europäi¬
schen Union sind folgenreiche Unterschiede zu konstatieren. Dazu gehört ein Süd-
Nord-Gefälle hinsichtlich der Rechtauffassungen. So resultiert die auffällige Geset¬
zestreue der Deutschen vermutlich weniger aus deren Untertanenmentahtät als viel¬
mehr aus der Existenz »intermediärer Instanzen«, die zwischen Staat und Bürgern
vermitteln, während beispielsweise ün zentralistischen Frankreich sich der einzelne
Bürger direkt dem Staat gegenübergestellt und vielleicht sogar ausgeliefert erlebt,
woraus ein höheres Maß an rechtlich abweichendem Verhalten resultiert, weü der
Staat zur Erhaltung der Massenloyalität in die angestammten, wenngleich nicht kodi¬
fizierten Rechte des Bürgers einzugreifen kaum riskieren kann. Auf diese Weise
entstehen, wie im EG-relevanten Fall des waffenscheinfreien Besitzes von Jagdge-
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wehren in Frankreich, kaum überwindliche Probleme (vgl. MÜNCH 1993, S. 160ff.).
Die dem BUdungsbereich näher liegenden Kultursegmente weisen ebenfalls nachhal¬
tige Unterschiede auf. So haben nur in der Bundesrepublik, Griechenland, Italien,
Portugal und Spanien die Freiheit von Wissenschaft und Kunst Verfassungsrang und
nur fünf der europäischen Staaten besitzen eine verfassungsmäßige Schul- und Unter-
richtspflicht. Ebenso divergieren die Rechtsregelungen über die Elternrechte ün Zu¬
sammenhang mit dieser Pflicht. Dahinter verbergen sich grundlegende Auffassungs¬
unterschiede über die Rolle des Staates ün Erziehungs- und BUdungsbereich, die nicht
ohne Folgen für den europäischen Integrationsprozeß bleiben werden.
Skepsb 3: Die Idee des vereinten Europa ist hbtorbch belastet und fixiert.
»Nation Europa«, so hieß eine Propagandazeitschrift der Nazis, die sich während
des Zweiten Weltkrieges an die InteUektueUen der okkupierten Länder richtete und
die Intention verfolgte, diese nach dem großen Kriege in den ideologischen Aufbau
des neuen Europa unter deutscher Herrschaft produktiv einzubeziehen. Es kann kein
Zweifel bestehen, die Idee des vereinten Europa, wenngleich unter vöUig anderen
Voraussetzungen als heute, war auch eine Idee Hitlers. Auch wenn der Gedanke des
einen Europa nicht nur im Führerhauptquartier gepflegt wurde, diese Ideenvater¬
schaft haftet ihm an und die nichtdeutschen Europäer erinnern sich. Das gilt für den
Friedenspreisträger des Deutschen Buchhandels von 1993, CEES Nooteboom (vgl.
1993, S. 11), der mehr auf Kosmopolitismus setzt als auf europ6anit6, nicht anders als
für den erklärten spanischen Antieuropäer Heleno Sana, der von seiner Warte am
Nordrande Afrikas an Frantz Fanon erinnert: »Der Wohlstand und der Fortschritt
Europas sind mit dem Schweiß und den Leichen der Neger, Araber, Inder und Gelben
errichtet worden« (Fanon, zit n. Sana 1993, S. 25). Und es gilt für Milan Kundera,
der Mitteleuropa bescheinigt, kein Recht mehr auf seine eigene Geschichte zu haben.
Es versinke in einer Ungeschichtlichkeit, die keine weitere Leistung erbringe als den
»Geschmack für die diversen Pathologien des täglichen Lebens« (zit. n. NOOTEBOOM
1993, S. 44f.). Vor dem Hintergrund der jüngeren deutschen Geschichte darf sich
niemand wundern, wenn die Eilfertigkeit eines deutschen Bundeskanzlers in Europa,
besonders in seinem Osten, Mißtrauen erweckt. Man könnte meinen, die Bürgerjener
Staaten haben Bismarck besser gelesen als die Deutschen. Der hat nämlich gemeint:
»Ich habe immer das Wort Europa auf den Lippen derjenigen gefunden, die von
anderen Mächten etwas wollten, was sie nicht wagten, ün eigenen Namen zu fordern«
(zit. n. BOHRER 1991, S. 1060). Da hüft der Hinweis auf die zweite große europaemsige
Nation, auf Frankreich wenig. Die Achse Bonn - Paris funktionierte nicht zufällig,
sondern aufgrund einer nach dem Zusammenbruch des Hitlerfaschismus wiederent¬
deckten Gemeinsamkeit. Hitlers Europakonzept ging aus von einer germanisch¬
preußischen Version europäischer Vorherrschaft. Dieser Ansatz konnte nach 1945
nicht wiederbelebt werden. Wenn Deutschland indessen ein wichtiger Entschei¬
dungsträger im europäischen Prozeß bleiben wollte, dann bot sich die katholische und
deshalb auch für Frankreich attraktive Version der Alemannia gleichfalls nicht zufällig
einem Antipreußen Adenauer, der erklärt hatte, bei Braunschweig beginne für ihn
die asiatische Steppe, aufder Zugfahrt nach Berhn ziehe er in Magdeburg die Vorhän¬
ge zu und wenn er die Elbe passiere, spucke er aus dem Fenster (vgl. Faber 1979, S.
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173). Adenauer konnte, vermutlich ohne daß er dieses wußte, darauf setzen, daß
seine Europapohtik auf einem 2000 Jahre alten Fundament fußte, das CURTIUS als
Latinitas bezeichnet hatte. Der indessen hatte mehr ün Kopf als eine Kommunität des
Weihwasserbeckens. Er schrieb: »Man ist Europäer,wennman >civis romanus< gewor¬
den ist« (CURTIUS 1969, S. 22). »Latinitas bedeutet ja mehr als nur sprachhche
Zusammengehörigkeit, wie sie die romanischen Völker miteinander verbindet, Lati¬
nitas ist die knappste Formel für die Gesittung, die der europäische Geist, aUen
Rückschlägen und Rückfällen zum Trotz, seit mehr als zwei Jahrtausenden zu verwirk¬
lichen trachtet« (Eberle 1966, S. 230). CURTIUS dürfte auch wenig Verständnis für
die fast totale bildungspolitische Abstinenz des europäischen Einigungsprozesses
gehabt haben, die wir jetzt besser verstehen, wenn wir daran denken, welche Bedeu¬
tung derpreußische Protestantismus für das deutsche BUdungsdenkenundmit ihm für
die Pädagogik gehabt hat. Dann wissen wir aber auch, daß, wenn wir für eine ange¬
messene Repräsentanz der Erziehungswissenschaft in der gegenwärtigen und nicht
nur europäischen Bildungspolitik eintreten, daß wir dann hnmer auch als solche
wahrgenommen werden, die gegen etwas antreten, auch wenn dieses keinesfaUs inten¬
diert ist. Wir stecken immer in der historisch induzierten FaUe, die Suggestion auszu¬
lösen, Front gegen die Spätfolgen eines mittelrheinischen Katholizismus machen zu
wollen, für dessen Sozialethik der Umgang mit der nachwachsenden Generation sich
in der Tat anders darstellt als für die Königsberger Linie.
Skepsb 4: Der Nationalismus der Europäer ist eine paradoxe, historbch tiefsitzende
Orientierung.
Eine Nation ist eme »soziale Organisation, welche überzeitlichen Charakter bean¬
sprucht, von der Mehrheit ihrer Glieder als (imaginierte) Gemeinschaft behandelt
wird und sich auf einen gemeinsamen Staatsapparat bezieht« (Elwert 1989, S. 446).
Das Imaginäre einer solchen Organisation besteht in der Tatsache, daß die Eigen¬
schaften einer derartigen Gemeinschaft auf Zuschreibungen beruhen, deren empiri¬
scher Gehalt nicht relevant ist und daß diese Charakteristika sowohl der kollektiven
Selbstdeutung als auch dem Aufbau eines individuellen Selbstkonzepts dienen kön¬
nen. Die Nation ist, mit anderen Worten, eine historische Erfindung. Der Zeitpunkt
für diese Invention, und damit ist ein zentrales Paradox formuliert, fällt zusammen mit
der europäischen Aufklärung, akkumulativ mit der französischen Revolution. NOR¬
BERT Elias hat diesen 200 Jahre langen Prozeß so beschrieben: Bei den europäischen
Mittelklassen der meisten europäischen Länder ist zwischen dem 18. und 20. Jh. eine
Tendenz zu einer Verschiebung der Priorität von humanistischen, moralischen Idealen
und Werten, die für Menschen überhaupt gelten, zu nationalistischen Wertungen (zu
konstatieren), die ein Idealbild des eigenen Landes und der eigenen Nation über
allgemein-menschliche und moralische Ideale erhoben ...« (Elias 1989, S. 174). In-
hand mit dieser Entwicklung scheint eine »Verschiebung des Glaubens an die Verän¬
derung zum Bessern auf den Glauben an die unveränderlichen Werte nationaler
Eigentümlichkeiten und Traditionen« (ebd., S. 176) stattgehabt zu haben. »Alles in
allem«, so meint Elias, »wurde die Identifizierung mit Landsleuten als solchen
stärker, die mit Menschen derselben Klasse und Rangstufe in anderen Ländern schwä¬
cher« (ebd., S. 187). In der Tat traf die Prognose eines Jahrhunderts der Klassenkämp-
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fe durch Marx und Engels nicht zu. Die Kriege des 19. und 20. Jahrhunderts waren
nationale und ethnische Auseinandersetzungen, die anhalten. Der gegenwärtig toben¬
de Balkankrieg ist das jüngste Beispiel, das noch dazu durch die Eigenschaft gekenn¬
zeichnet ist, daß hier ein europäischer Abgrenzungskonflikt stattfindet, denn die
Ethnien, die emander dort gegenüberstehen, sind nicht beliebige europäische Völker,
sondern ün Kern handelt es sich um emen Konflikt zwischen dem Ostchristentum und
dem Islam um die Definition der Grenzen Europas. Die bezeichnete Paradoxie ist also
nicht nur eine ideengeschichfhche, insofern die Grundwerte der französischen Revo¬
lution der Entstehung des französischen Nationalismus widersprechen oder insofern
Protagonisten der Idee einer gemeinsamen deutschen Kultur wie Herder, Goethe
oder SCHILLER sich nicht als Popanze eines blindblutigen Nationalismus eignen,
sondern diese Paradoxie besetzte die Wertorientierungen der einzelnen Individuen
selbst: »Jedes Individuum nimmt die Erhaltung, die Integrität, die Interessen seines
eigenen, souveränen Kollektivs und dessen, wofür es steht, in seinen persönlichen
Habitus auf, als eine Richtschnur des Handelns, die in bestimmten Situationen vor
aüen anderen den Ausschlag geben kann und muß. Zugleich wächst dasselbe Indivi¬
duum mit einem humanistischen, egalitären Moralkanon heran, dessen höchster,
ausschlaggebender Wert der einzelne Mensch als solcher ist« (ELIAS 1989, S. 204).
Es ist nicht zu erkennen, daß diese ideengeschichthche wie gleichzeitig individuelle
nationalistische Paradoxie aufgelöst sein sollte. So wie es die Signatur der Moderne
darstellt, derartige Paradoxien zu erzeugen, sehen wir vermehrt die Tendenz, diese
unaufgelöst zu belassen. Die besonders in den letzten 20 Jahren diskutierte Vorstel¬
lung von der mehrfachidentischen Persönhchkeit zeigt dieses deutlich. Das impliziert
aber eme u.U. beunruhigende, den europäischen Einigungsprozeß tendenziell desta-
büisierende Tendenz: Es ist nämhch kontingent oder zumindest nicht bekannt, unter
welchen Bedingungen europäische Individuen welche der internalisierten Orientie¬
rungen aktivieren bzw. latent halten. Von dieser Ambivalenz ist
die europäische Idee
von Anfang an gekennzeichnet, dieses auch schon deshalb, weil die europäische Idee
gleichzeitig einen Werteuniversahsmus beansprucht und sich doch nur auf einen
kleinen geographischen Ausschnitt beschränkt, auf die westasiatische Halbinsel. Man
kann auch sagen, daß es sich um eine kollektive Beziehungsfalle handelt, zwischen
Nationalismusvorwurf und Aufopferung der universalen Ideale auf der einen und
Eurozentrismusverdachtaufder anderen Seite. Die Angstvorletzterem wiederum hat
in den Augen AGNES Hellers Europa dazu geführt, »seine eigene Kultur zu relati¬
vieren, daß dies mittlerweile das Ausmaß eines veritablen kulturellen Masochismus
angenommen hat« (Heller 1988, S. 34).
Das Problem des auch heute durchaus präsenten Nationalismus, der nach einer
Untersuchung von Zuma übrigens in Deutschland am weitesten zurückgedrängt ist
(vgl. WlEGAND 1993, S. 330), besteht nicht in der Existenz aktiver Nationalisten,
sondern darin, daß die Bedingungen unbekannt sind, unter denen Menschen auch in
Europa ihre nationalistischen Latenzen aktivieren, welche sie neben universalisti¬
schen oder doch paneuropäischen auch besitzen. Wer also an emer stabilen europäi¬
schen Orientierung semer Bürger interessiert ist, hat nur zwei Möglichkeiten: entwe¬
der er erforscht die Bedingungen, unter denen nationalistische und, ich ergänze,
ethnische Deutungen und Handlungsorientierungen aktiviert werden und verhindert
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die Entstehung solcher Bedingungen. Das könnten sein: soziale Notlagen, Ungleich¬
heiten innerhalb Europas, gewaltsame Übergriffe von Repräsentanten ethnischer
Gruppen und andere, deren Gestaltung aber bekanntlich nur begrenzt pohtischem
Handeln unterliegt. Oder er beseitigt den mentalen Widerspruch zwischen Europäis-
mus und Nationalismus dadurch, daß es ihm gelingt, die europäische Orientierung als
nationale erscheinen zu lassen. Bei dieser Alternative ginge es um einen europäischen
Nationalismus, der auf den ersten Blick allerdings aUe negativen Implikationen jedes
anderen Nationalismus besäße. Wenn man bei Carl Schmitt nämhch irgendetwas
lernen mußte, dann doch dieses, daß ein Staat sich dadurch auszeichnet, daß er seine
Feinde definiert und gegen sie Krieg führt. Friedenswille und ein Bezug auf die
Menschheit als ganze, so meinte er, zerstöre die Staatsidee (vgl. Schmitt 1932,
Reprint 1963, S. 102ff.). Dementsprechend war auch der polnische Soüdarnocz-Vor¬
sitzende GEREMEK der Auffassung, daß nach dem Fall von Konstantinopel und der
Belagerung Wiens die Furcht vor einer türkischen Invasion ein wesenthches Element
für die Herausbildung einer europäischen, christlichen und westhchen Identität gebü¬
det habe (vgl. Dahrendorf /Füret/Geremek 1993, S. 12f.). Nun gibt es eine,
zumindest logische Ausnahme von dieser Regel: wenn es nämlich gelingt, die Idee der
Menschheit selbst zum Bestandteil der Staatsidee zu machen und die notwendige
Außenabgrenzung Europas nicht geographisch, sondern moralisch zu definieren. Für
diesen Gedanken spricht einiges, denn in der traditionalistischen Rückorientierung
des Nationaüsmus in verschiedenen europäischenLändernkonnte mandurchaus auch
den Versuch sehen, mit Hilfe eines starken, weil von seinen Bürgern loyal getragenen
Staates die aufklärerischen Postulate durchzusetzen (vgl. Im Hof 1993, S. 243). Ver¬
mutlich eignet sich der Begriff eines europäischen Patriotismus besser für eine solche
europäische Orientierung, in der ein Teil der Menschheit, die Europäer, sich dadurch
definieren, daß sie menschheitlich denken und handeln. Es gibt aber auch gewichtige
Gründe gegen einen solchen Kunstgriff. Sie hängen mit der Frage zusammen, ob ein
teleologischer Begriff von Menschheit heute noch sinnvoll verhandelt werden kann.
Im vorhegenden Kontext soll indessen nur die Frage erörtert werden, ob die Gemein¬
samkeiten Europas ausreichen, um eine solche Hoffnung zu rechtfertigen. Ich wech¬
sele darum vom skeptischen zum emphatischen oder besser: konstruktiven Teil mei¬
ner Betrachtung.
Konstruktion 1: Die vergessene Wurzel Europas ist die Romantik
Die Nationalisierung innerhalb Europas war nicht die einzige Bewegung. Sicherlich
zerstörte die Französische Revolution die Idee von emem kosmopolitischen Europa,
indem sie sie zu realisieren versuchte, und der Grund dafür ist auch einigermaßen
genau zu beschreiben. Die Idee war ja verknüpft mit dem Gedanken einer radikalen
Demokratisierung oder besser einer Konzentration auf das Volk als Quelle aUer
Macht. Daraus ergab sich die Notwendigkeit, dieses Volk überhaupt zu identifizieren
und es gleichzeitig vom kosmopolitischen Habitus des Adels abzugrenzen, der sich als
Lebens- und Denkstil längst von Paris bis St. Petersburg durchgesetzt hatte. Diese
Stile waren hochdifferenziert. An ihre Stelle traten Simplizität, Fraternität, Puritanis-
mus und eigenartigerweise eine Feier des Führerprinzips spätestens bei NAPOLEON,
derjeden Kosmopolitismus unterband. Das Verbot des berühmten Buchs der Mme DE
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Stael, »de rAUemagne« macht diese Haltung anschaulich. Sie hatte nämlich ge¬
schrieben: »Ils faut, dans ces temps modernes, avoir l'esprit european« (zit n. Curtjus
1925, S. 292). Die Gegenreaktion war nun nicht nur ein äquivoker Nationalismus der
anderen Völker, die mit der mentalen Orientierung durch den französischen Adel
ihren eigenen Kosmopolitismus verloren hatten. Mindestens ebenso bedeutsam war
die kraftvoUe, eher geistige denn poütische romantische Bewegung. Mitten im Tumult
der Revolution und der napoleonischen Kriege setzte sich diese Bewegung innerhalb
von 25 Jahren durch undwurdezumneuen Ort der Bewahrung einer paneuropäischen
Idee. Sie war geprägt vom Antirationalismus, Geschichtssinn und einer Wertschät¬
zung von Kunst und Ästhetik. Gegen Revolution und KoUektivismus setzte
sie Evo¬
lution und Individualität. Kurzum, sie war eine kulturelle und bisweilen religiöse,
weniger eine politische Bewegung. Aber sie war auch eine kurze Erscheinung. In der
nationalistischen Katastrophe der Revolution von 1848 erstickte jede Hoffnung auf
eine kulturell dominierte und anhaltende Veränderung nicht nur in Deutschland. Aus
diesem historischen Geflecht ist am Ende des 20. Jh. ein neuer latenter Widerspruch
entstanden. Er besteht darin, daß einerseits die paneuropäische Idee faktisch auf die
Romantik zurückführt, ohne daß sie davon weiß. Die Römischen wie die Maastrichter
Verträge mit ihrer weitgehenden Ausklammerung des kultureUen Sektors zeigen das
ganz deutlich. Andererseits ist das beschworene gemeinsame europäische Kulturgut
zumeist rationalistischer und damit von jener Provenienz wie auch der Nationalismus
der Französischen Revolution und der anderen europäischen Folgenationalismen.
Karl Jaspers hat diese rationalistischen Merkmale zusammengefaßt: Kapitalismus,
universale Wissenschaft, Ethos sowie Berechenbarkeit und Voraussicht als Lebens¬
prinzip aller Arbeit (vgl. Jaspers 1947, S. 9). Zu diesen Beständen gesellt sich das
gemeinsame Rechtssystem, das sich aus dem römischen Recht und seiner Glossierung
durch die Schule von Bologna ün 11. Jh. speist. Darüber hinaus sah Wilhelm Flit¬
ner zwei weitere Fundamente europäischer Gesittung, den Christusglauben und die
griechische Bildung. Es ist unschwer zu erkennen, daß solche Versuche der Erfassung
des europäischen Proprium, welche nach dem zweiten großen Krieg in diesem Jahr¬
hundert eine gewisse Rolle gespielt haben, die eigentlich paneuropäische, romantische
Tradition systematisch ausklammern. Keine Bezugnahme finden wir dort aufAndre
Gide oder Marcel Proust auf Blake oder Browning, auf Dostojewski. Und
auch die deutschen Romantiker fehlen, die sich zu einem Konzept Europas geäußert
haben. Das gilt für Novalis, der in »Die Christenheit oder Europa« für die Wieder¬
herstellung des Religiösen als vereinheitlichendes europäisches Element eintrat, eine
Abstinenz, die für das säkularisierte Deutschland verständlich ist (vgl. Novalis 1924).
Das gilt für ERNST Moritz Arndt, der - und damit war er eben nicht ün Mainstream
-1803 gegen das Gespenstische des rationalistischen Geistes argumentierte: »Kunst
und Energie hatte er aus der Welt hinausgeschwatzt und -geklügelt; sie mußte sich
seitdem auf dem Standpunkte einer niedrigeren Künstlichkeit und einer Kraft¬
äußerung halten, die immer in einzelnen Fortschnellungen und Explosionen nach
bestimmten Richtungen, nicht aber im gleichmäßigen Schritt bestand« (Arndt 1803,
reprint 1940, S. 124f.). Und es gilt für August Wilhelm Schlegel, der 1802/03 in
seinen Vorlesungen über Schöne Literatur sogar den Brückenschlag zwischen der
Rationalität und der Ästhetik in bezug auf die griechische Sprache versuchte, wenn er
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schrieb: »Nach allem bisherigen darf man sich aber die Schönheit der Griechischen
Sprache nicht als eine kalte todte Regelmäßigkeit denken, sondern es ist in ihr der
Charakter der Griechischen Bildung überhaupt ausgedrückt« (Schlegel 1989, S.
548). In dieser europäischen Nation sah er eine harmonische Verschmelzung des
IndividueUen mit dem AUgemeinen. Man ist geneigt, Milan Kundera zuzustimmen,
wenn er sagt: »Wer heutzutage von Europa spricht, spricht von dem, dessen dieses
Europa beraubt ist« (zit. n. Nooteboom 1993, S. 45). Ohne sich seines kultureUen
Europeanismus zu besmnen, wird der Unionsgedanke keine Chance haben. Daß heißt
aber Zulassen der romantischen Tradition, dieses indessen nicht exklusiv, denn die
Polarität aus rationalistischer Wissenschaftsorientierung und romantischer Kunstop¬
tion ist keine unauflösliche. Für die andere, früh ün Nationalismus versunkene ratio¬
nalistische Tradition hat Hans-Georg Gadamer auf die enge Verwandtschaft der
in der protestantischen Tradition stehenden deutschen Geisteswissenschaft in der
Folge Diltheys mit den moral sciences aus der Humanitätsidee der römischen Repu¬
blik und den französischen lettres hingewiesen (vgl. GADAMER 1990, S. 45f.). Auch
insofern sind die Geisteswissenschaften nicht nur »unvermeidlich« (Marquard
1986), sondern für die kultureUe Integration Europas geradezu unentbehrlich. Eswird
deshalb wichtig sein zu verfolgen, welche Rolle auch in der Erziehungswissenschaft
künftig Ansätze spielen werden, die aus der geisteswissenschaftlichen Tradition nicht
ganz entlassen sind. Eine kulturwissenschaftliche Aufgeschlossenheit unserer Diszi¬
pün gehört hierhin. Sie gehört zu den Beständen, die besonders außerhalb Europas
geschätzt werden. So äußert SUSAN SONTAG: »Wenn ich beschreiben müßte, was
Europa mir als Amerikanerin bedeutet, würde ich anfangen mit
- Befreiung. Befrei¬
ung von dem, was in Amerika als Kultur durchgeht. Die Vielfalt, Ernsthaftigkeit, der
Anspruch, die Dichte der europäischen Kultur bilden einen archimedischen Punkt,
von dem aus ich, geistig, die Welt in Bewegung setzen kann« (SONTAG 1988, S. 131f.).
Konstruktion 2: Die Ästhetik gehört zum historischen Bestandder europäischen Kultur
Aber nicht nur dort, wo die gemeinsamen europäischen Bestände der Kultur
büanziert werden, wenn es um Gründe der europäischen Vereinigung geht, nicht nur
dort finden wir einen rationalistisch-moralischen Bias vor. Konsequent werden die
künftigen Harmonisierungsbedürfnisse innerhalb Europas immer eher in der Linie
von Rationalität und Moral gesehen. Handlungsbedarf wird eher ün rechtlichen
Sektor erbhckt, und zwar im Gesundheitsrecht, im Verbraucherschutz, ün Umwelt¬
schutz, beün Arbeitsschutz und beün Schutz nationaler Denkmäler. Vor allem wird er
mit Recht im Sozialsektor gesehen, denn das Sozialgefälle von Sizüien bis Jütland ist
beträchtüch. HORNSTEIN und Mutz identifizieren dabei vorrangig drei Problemla¬
gen, diejenige von Arbeit, Nichtarbeit und Arbeitslosigkeit, die von Kindheit und
Jugend und die Fragen von Familien- und Erwerbsarbeit. In allen diesen Bereichen,
einschließlich der Harmonisierungsbedürfnisse ün Rechtssystem, handelt es sich um
die Lösung des gravierenden Problems von Ungleichheiten und Ungerechtigkeiten,
die aus diesen sozialen und rechtlichen Differenzen entstehen, was bei einer Fragewie
beispielsweise dem Abtreibungsrecht unmittelbar einleuchtend ist. Aber diese Pro¬
blemlagen sind nur scheinbar kulturell neutral. »Die Frage« nämhch, so HORNSTEIN
und Mutz, »wann und in welcher Form ein soziales Ereignis zu einem sozialen
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Problem wird, ist in hohem Maße kulturbedingt« (HORNSTElN/MuTZ 1993, S. 61). Die
Kulturzugehörigkeit determiniert die Deutungsmuster, mit deren Hilfe ihre Angehö¬
rigen ein soziales Ereignis interpretieren. Aber für mich bedeutet
das noch mehr:
Determiniertwerden auch die Wahmehmungsweisen, die diesen Deutungen vorange¬
hen, und damit stecken wir mitten im Feld der Ästhetik. Ob also ein soziales Ereignis
zu emem Problem wird, dessen Lösung Menschen im Sinne von mehr Gleichheit
wünschen, hängt davon ab, aus welchem kulturellen Kontext sie das Ereignis wahr¬
nehmen und daraus folgend deuten. Für die feministische Frauenforschung ist dieses
ein vertrauter Problemkomplex, wenn engagierte Frauen auf das Phänomen stoßen,
daß ein rigides Abtreibungsverbot beispielsweise von den betroffenen weiblichen
Angehörigen emer Kultur gar nicht als ein sie belastendes Problem wahrgenommen
wird, obwohl die Beeinträchtigungen ihrer Lebensqualität zumindest aus nordwesteu¬
ropäischer Sicht offenkundig smd. Daß dieses ein eminent erziehungsspezifisches
Problem ist, hegt auf der Hand, wenn etwa Frauen durch kontinuierliche Schwanger¬
schaften an einer ihren ökonomischen Status verbessernden Erwerbsarbeit gehindert
werden und damit auch ihre Kinder tendenzieU verelenden. Das bedeutet aber auch,
daß eine Wissenschaft wie die Pädagogik sich mit dem ästhetischen Wahraehrnungs-
problem befassen muß, will sie nicht als eine solche erscheinen, die gegen
die schein¬
baren lebensweltlichen Erfahrungen von Betroffenen sozialtechnisch zur Verbesse¬
rung von sozialen und erzieherischen Verhältnissen schreitet,
die von den Betroffenen
gar nicht als verbesserungsbedürftig gedeutet werden, weil sie
sie anders wahrnehmen
als die sie erforschenden Wissenschaftler(innen). Eine solche Wahrnehmungsfähig¬
keit zu entwickeln, das bezieht sich aber nicht nur auf eine Sensibilisierung der
Betroffenen für ihren eigenen Leidensdruck, sondern viel mehr noch auf eine Sensi-
büisierung der gerade nicht Betroffenen dafür, daß sich ihr Status womöglich
histo¬
risch zufällig von dem anderer in einer Weise abhebt, wie sie es gar nicht empfinden
oder zumindest als gerecht und angemessen umdeuten. Derartige Wahrnehmungsqua¬
litäten zu ermöglichen, ist, ich wiederhole es, keine Frage rechtlicher Regelungen oder
der bloßen besseren Einsicht allein, also keine Frage nur von Vernunft und Moral,
sondern der Ästhetik ün Sinne des Aisthesisbegriffs. Wo ein soziales Leiden nicht auch
emotional erfaßt wird, von Betroffenen wie von ihren Helfern, bleibt die Intervention
kalt und äußerlich, wenn sie überhaupt zustande kommt.
Dem so gekennzeichneten rationalistisch-moralischen Bias zu entkommen, ist für
die Pädagogik nun aber mehr als eine Frage ihrer Effektivität, sondern die des
Überlebens. Denn dieser Bias ist, wie gezeigt, mit Antieuropeanismus und Nationa¬
lismus gepaart gewesen. Der Nationalismus der Französischen Revolution
und die
Modernisierung durch Wissenschaft speisen sich aus derselben Quelle. Die Pädagogik
ist ein Kind von beiden und riskiert in dem Augenblick ihren Bestand, in dem
gewissermaßen der Counterpart ihrer Eltern, Romantik und Ästhetik mit der Umset¬
zung des Paneuropagedankens unentbehrlich werden, um die Menschen
zueinander
einzubinden. Als Handlungsmotiv sind Pädagogen mit der ästhetischen Qualität ihrer
Arbeit ün übrigen immer vertraut gewesen. Die Selbstrückbindung der Helfenden an
das erfahrene Leid anderer ist ledighch und besonders nach der Professionalisierungs-
phase der Erziehungswissenschaft unter den Verdacht der Betroffenheitsrhetorik
geraten. Darin spiegelt sich ein grundlegendes Dissonanzproblem des Faches,
das
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früher eher als Theorie-Praxis-Problem diskutiert wurde und sich heute mehr aufdem
Kontinuum von Professionahtät und Laienarbeit bewegt, völhg zu unrecht wie ich
meine, denn eine professioneUe pädagogische Tätigkeit ohne menschliche Emphase
ist wahrscheinlich immer noch genauso untauglich wie ein emphatischer Helferdrang
ohne professionelles Wissen.
Vier Zwbchenfragen zur europäbchen Identität der Bildung
Wenn wir allerdings die Aufgaben präziser erfassen wollen, die sich für den Erzie¬
hungs- und Bildungssektor aus der Unablösbarkeit des KultureUen von dem rechtli¬
chen und wirtschaftlichen europäischen Vereinigungsprozeß ergeben, dann dürfen wir
nicht kurzschlüssig die erziehungswissenschaftlichen Ärmel aufkrempeln und uns für
die nächste Politikberatung anbiedern, sondern wir müssen noch einen Augenbhck
bei weiteren, auch den Erziehungs- und Bildungssektor determinierenden Implikatio¬
nen der kulturellen Harmonisierungsprozesse verweilen. Ich sehe gegenwärtig vier
Fragen, zu denen derjenige eine klare Position einnehmen muß, der zu den europäi¬
schen Harmonisierungsbemühungen beitragen will:
Frage 1: Wodurch will sich Europa nach außen abgrenzen?
Wenn die Frage der äußeren Abgrenzung Europas unumgänglich ist, um eine
innere Identität zu ermöglichen, dann darf damit nicht die Frage geographischer
Grenzen gemeint sein. Zu Recht ist bereits ablehnend von der »Festung Europa«
gesprochen worden. Das bedeutet indessen nicht, daß eine Art innerer »Festung«
verzichtbar wäre. Ohne einen Minimalkonsens über äußerste Grenzen des sittlich
Tolerierbaren für den, der sich als Europäer bezeichnen will, macht eine europäische
Vereinigung jenseits von Kapital und Europolizei keinen Smn. Gadamer hat zu
Recht gemeint, daß es »ein weit verbreiteter Irrtum (sei), Toleranz für eine Tugend zu
halten, die darauf verzichtet, auf dem Eigenen zu bestehen, und die gleiche Geltung
des anderen vertritt.« Nicht »Selbstaufgabe und Selbstauslöschung zugunsten eines
allgemeinen Geltenlassens, sondern... die Einsetzung des Eigenen für die Erkenntnis
des Anderen und für die Anerkennung des Anderen« (Gadamer 1990, S. 59f.) sei
angezeigt. Daraus folgt, daß in einem Europa vieler Kulturen keine Teilkultur zu
bestimmen beanspruchen kann, was für alle gelten soll. Ich bin mir darüber ün klaren,
daß diese Position schwerwiegende logische Letztbegründungsprobleme aufwirft,
sehe aber gleichzeitig, daß es riskanter ist, den Bedarf der äußeren Abgrenzung
Europas miütärisch als moralisch zu erfüllen.
Frage 2: Wie soll in Europa mit dem Problem der inneren Fremdheit umgegangen
werden?
Eine rechtstheoretische Abgrenzung des Europäischen nach außen löst indessen
keineswegs das Problem der inneren Fremdheit. Es ist in Erinnerung zu rufen, daß
Europa historisch euyKontinent der Migranten ist, was heute häufig gern übersehen
wird. Nach der Oktoberrevolution flüchteten 2,5 Millionen Russen in den Westen,
zwischen dem Ersten und Zweiten Weltkrieg gab es in der gleichen Richtung eme
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Wanderungsbewegung von 450.000 Polen und 60.000 Tschechen und
nach dem Zwei¬
ten Weltkrieg flüchteten 16 Millionen Deutsche in den Westen, 200.000
Polen nach
Frankreich und England, 415.000 Karelier nach Finnland und 500.000 Menschen
verließen den Balkan und in den 50er Jahren zogen 1,5 Millionen Italiener und eine
Mülionen Jugoslawen nach Westzentraleuropa. Die damit verbundenen
Interferenz¬
probleme haben sich innerhalb von weniger als einer Generation gelöst.
Trotzdem ist
die Angst vor der Fremdheit der anderen heute so groß wie selten
zuvor. Es bedarf
keiner tiefgreifenden psychoanalytischen Überlegung, um der Hypothese Raum
zu
geben, daß diese Angst auch die Angst vor dem Fremden,
dem Dunklen in uns selbst
ist. Das Angebot der Schaffung einer multikulturellen Gesellschaft ist
in dieser Lage
nicht ausreichend. Ich möchte demgegenüber dafür eintreten, das wir versuchen, die
Multikulturalität in uns selbst zu akzeptieren und die Fiktion aufgeben, die europäi¬
schen Bürger seien mit sich selbst identische, monokulturelle Persönlichkeiten.
Diese
Akzeptanz könnte den Weg öffnen für die Herausbildung
eines multikulturellen
Habitus, der ün Alltagsleben längst Platz zu greifen beginnt. Der Erwartungsdruck
hinsichtlich der Einheit und damit auch Berechenbarkeit der einen Person ist
in
Westeuropa aus historischen Gründen immer noch beträchtlich.
Daß es, sozialpsycho¬
logisch gesehen, angesichts dessen zu Identifikationen mit imaginären (Führer-)Per-
sönlichkeiten kommt, darf niemanden wundern. Wenn ein multikultureller Habitus
indessen zum Regelfall werden soll, dann muß, wie BANDURA anhand des Modeher-
nens gezeigt hat (vgl. Bandura 1976), die jeweils aktivierte Kulturzugehörigkeit
auch
attraktiv erscheinen. Das heißt: Sie muß überhaupt aufscheinen, sichtbar werden. Vor
diesem Hintergrund muß auch die dritte Frage angegangen werden.
Frage 3: Wie soll das Verhältnis von Regionalität und Überregionalität künftig begriffen
werden?
Da der Habitus in den Zusammenhang dessen gehört, was die europäischen Eini¬
gungsverträge von Anbeginn an in den Hintergrund stellten, in den Kultursektor,
muß
davon ausgegangen werden, daß die Regionalkulturen sich in ihrem Solipsismus
bestätigt fühlen. Die Option für Regionalkulturen, für die der deutsche Kulturfödera¬
lismus ja ein hervorragendes Beispiel ist, stellt in meinen Augen einen unbedachten
Konservatismus dar. Wenn man nämlich davon ausgehen kann, daß in der Region, in
der man sich eingerichtet hat, nichts geändert wird, kann einem der Europaprozeß ün
übrigen gleichgültig sein. Eine solche Einstellung widerspricht dem Konzept
eines
multikulturellen Habitus, weil sie von einer Vermischung von kulturellen mit räum¬
lich-ethnischen Dimensionen ausgeht. Europa als sittliche Idee wird nur eine Chance
haben, wenn die Zugehörigkeit zu geographischen und ethnischen Einheiten zwar ün
Smne einer Herkunft nicht geleugnet wird, wenn aber die Menschen ihre Stärke
daraus beziehen, diese Herkunft zu besitzen ohne sie, auch für sich nicht, monopo¬
lisieren zu wollen, sondern wenn sie sich auf einen Lebensweg begeben, auf dem sie
zusätzliche kulturelle Habitus adaptieren können. Ausgestattet mit dem kulturellen
Kapital seiner Heimat wird der europäische Mensch, schon wegen der
medialen
Dauerkonfrontation mit anderen Regionalkulturen, eine multikulturelle Persönlich¬
keit sein oder er wird gar nicht sein.
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Aus der Sicht einer Erziehungswissenschaft, die sich auch auf eme europäische
Denktradition beruft, kann es dazu kaum eine Alternative geben. Eine Pädagogüc des
vorderen AUgäu ist ebenso sinnlos wie eine solche für die Nachkommen französischer
Hugenotten. Nur scheinbar konkurriert diese Sicht mit der Option für Individualität,
mit der zweiten, der vernachlässigten historischen Dimension. Denn die multikultu¬
relle Persönlichkeit erweist ihre Individualität in der ihr spezifischen Form der Auf¬
nahme und Integration kultureller Settings. Vielleicht ist das eme für das neue Europa
adaptierte Form der Rede von der Bildung als Selbstbildung. Dafür sind die Bedin¬
gungen zumindest in Westeuropa am Ausgang diese Jahrhunderts im übrigen so
günstig wie nie zuvor. Denn wenn irgendetwas die Signatur der letzten zwei Jahrzehn¬
te darstellt, dann ist es wohl der unübersehbare Trend zu Individuahtät und Liberali¬
tät.
Intoleranz gegenüber kultureller Hegemonie bei gleichzeitigem Verzicht auf kultu¬
rellen Separatismus bedingt geradezu ein Konzept für den europäisch-multikulturel¬
len Habitus.
Frage 4: Ist der bis 1992 errichtete gesetzliche, vertragliche europäische Regelungspparat
hinsichtlich des Erziehungs- und BUdungswesens auf eine solche Entwicklung ausge¬
richtet?
Diese Frage kann nicht mit ja oder nein beantwortet werden. Auf der einen Seite
ist ün gesamten EG-Prozeß versucht worden, der kulturellen Eigenständigkeit einen
hohen Rang einzuräumen. So enthielt der römische EWG-Vertrag für den Erzie¬
hungs- und Bildungssektor diese in der Regel zitierte Regelung hinsichtlich der
Berufsausbüdung in Art. 128:
»Auf Vorschlag der Kommission und nach Anhörung des Wirtschafts- und Sozial¬
ausschusses steUt der Rat in bezug auf die Berufsausbildung aUgemeine Grundsätze
zur Durchführung einer gemeinsamen Politik auf, die zu einer harmonischen Entwick¬
lung sowohl der einzelnen Volkswirtschaften als auch des gemeinsamen Marktes
beitragen kann« (zit. n. Richter 1993, S. 33).
Der neue Maastrichter Art. 3b und der Art. 127 schließen nunmehr als Folge des
sogenannten Subsidiaritätsprinzips jede Harmonisierung sowie eme gemeinsame Po¬
litik selbst ün Berufsbildungssektor aus. Man kann deshalb zu dem Schluß kommen,
daß die Neufassung des Vertrages von Maastricht keinen Durchbruch für eine gemein¬
same europäische BUdungspolitik erbracht hat, daß diese damit aber implizit der
Dynamik der ökonomischen Entwicklung und des kultureUen Konsums überlassen
wird und gerade dadurch zu einer europäischen Dimensionierung von Kultur und
Bildung führen werde (vgl. Richter 1993, S. 42). Mit anderen Worten: Es ist ein zwar
nicht rechtsfreier, aber durch die bildungspolitische Formalabstinenz ein faktizitäten-
freier Raum entstanden, der sich sicherlich, allerdings ungesteuert, füllen wird. Paneu¬
ropäischer bildungsplanerischer Tatendrang kann sich indessen nicht auf europäische
Rechtsregelungen berufen. Die Entwicklung einer neuen europäischen Bildungsvor¬
stellung wird damit, und das muß gar nicht beklagt werden, einem quasi naturwüchsi¬
gen kultureUen Prozeß überlassen. Just aus diesem Grunde entsteht nun aber für die
Erziehungswissenschaft ein neuer Reflexionsbedarf. Wenn nämhch die kulturelle
Integration Europas doch sehr deutlich eine selbst zu regelnde Aufgabe der Mitglied-
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Staaten ist, dann entsteht für deren Bildungspolitik die Frage, wie vom kulturellen
Selbstverständnis dieses Staates oder seiner Regionen aus die Realisierung einer
europäischen Dimension vorangetrieben werden soll. Der daraus resultierende Refle¬
xions- und folgend Planungsbedarf gehört zu den genuinen Aufgaben und Pflichten
erziehungswissenschaftlicher Forschung.
Konstruktion 3: Zum multikulturellen Habitus
Wenn also der EG-Prozeß, wie er in Maastricht seinen vorläufig letzten Ausdruck
gefunden hat, selbst keine Voraussetzungen für die Realisierung der genannten drei
Minima, kulminierend in der Vorstellung von einem multikulturellen Habitus, ge¬
schaffen hat, dann ist darüber nachzudenken, was solche Minima, vorausgesetzt sie
wären konsensfähig, für einen neuen »europäisierten« Bildungsbegriff bedeuten
könnten. Dabei ist zunächst eine schwierige Situation zu konstatieren. Wenn es das
Verhängnis der deutschen Pädagogik der 20er bis 40er Jahre war, weitgehend politik¬
abstinent gewesen zu sein, so wurde dieses Defizit theoretisch und faktisch in den
60er
und 70er Jahren ausgeghchen. Die Politisierung der Erziehungswissenschaft hilft ün
europäischen Prozeß allein nun aber leider wenig, weü die Europäer selbst diesen
Sektor in ihren Verträgen, jedenfalls für die europäische Ebene, entpolitisiert haben
und statt dessen auf den kulturellen Prozeß verweisen. Selbst eine sich als politische
Wissenschaft verstehende Pädagogik bleibt so auf die nationale Ebene oder sogar auf
die regionale verwiesen. Wenn sie sich so nicht selbst beschränken, aber trotzdem
folgenreich werden will, muß sie einen Platz im europäischen kulturellen Diskurs
suchen, von dem der Bildungsdiskurs ein Teil ist, der zudem in den anderen europäi¬
schen Ländern keineswegs überall zu den Dienstobliegenheiten einer eigens dafür
unterhaltenen Erziehungswissenschaft gehört, sondern teilweise aus den Federn von
Schriftstellern, Journalisten, Medienmachern, also eben nicht professionellen Wissen¬
schaftlern fließt. Die deutsche Erziehungswissenschaft ist darauf nur teilweise vorbe¬
reitet. Mit Angehörigen pädagogikferner Berufe, die etwas über Erziehung zu sagen
gehabt hätten, mußte sie sich nur selten auseinandersetzen. Andererseits bringt die
deutsche Erziehungswissenschaft durch ihre empirisch-analytische Wendung ein ge¬
wisses Professionalitätspotential ein. Wenn sie sich für eine Wiederaufnahme der
Bildungsdebatte den nicht genuin pädagogischen Kultursektoren öffnet, bietet sie die
Chance, einen qualifizierten Beitrag zu einer Kulturalisierung des Bildungsverständ¬
nisses zu leisten, ohne dabei gleichzeitig ihr rationalistisches und politisches Potential
zu vernachlässigen, sondern ganz im Gegenteil eine Integration zu leisten.
Wenn dabei an den von mir vorgeschlagenen multikulturellen Habitus gedacht
werden sollte, dann wären allerdings politische Entscheidungen anhängig, die zumin¬
dest die gegenwärtige deutsche Bildungspolitik, soweit man das Schweigen überhaupt
so nennen will, zum Umdenken zwingen würde.
Für mich gehört dazu:
- Eine längst überfällige politische Anerkennungder Tatsache, daß Bildungsprozesse
sich vom Wirtschaftsbedarf abgekoppelt haben und dieses auch müssen. Niemand
kann Menschenmit einer Lebenserwartungvon 70,80 Jahren,wenn sie 18 sind, eine
Bildungs- und Lebensentscheidung abverlangen, die an den Ziffern des gerade
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anstehenden Konjunkturzyklus orientiert ist. Dazu gehört es auch, endhch mit dem
Überalterungsgerede über unsere Studierenden aufzuhören, die sich an ihren
Hochschulen höchst individueU auch das Maß an Kultur abzuholen versuchen, das
ihnen von einer hochspezialisierten SchulausbUdung hnmer noch vorenthalten
wird.
Für mich gehört dazu:
- eine curriculare Flexibilisierung der öffentlichen Ausbüdung nicht nur in den ver¬
schulten Universitäten, sondern gerade auch in den von Richtlinien umsteUten
Bildungseinrichtungen, damit es den jungen Menschen, unterstützt von einer Wü-
lensbildung durch die Eltern, möglich wird, ein individuelles BUdungsprofil heraus¬
zubilden. »Stimmen die deutschen Lehrpläne noch?«, hat Heinrich Roth 1968
gefragt (vgl. Roth 1968). Wir müssen diese Frage wiederholen und eine neue Phase
der Lehrplan- und Schulbuchkritik einleiten, auch wenn dabei schmerzhche Ein¬
sichten zutage gefördert werden.
Für mich gehört dazu:
- daß wir noch einmal nachdenken über die Funktion des Staates bei der HerausbU-
dung der künftig benötigten Persönlichkeiten durch sein öffentliches BUdungswe¬
sen. Ist er ein Garant für eine individuelle und trotzdem gesellschaftlich verpflich¬
tete Bildung oder ist seine Macht unter dem Vörwand der juristischen HersteUung
von Gleichheit durch eine Expansion von Regelungsbeflissenheit so erodiert, daß
die Reformziele der 70er Jahre in ihr Gegenteil sich verkehrten? Die Frage, die sich
heute stellt, ist nicht mehr die, ob der Staat Kinder und Eltem an seinen Bildungs¬
entscheidungen ausreichend beteiligt, sondern in welchem Maße die Gesellschafts¬
mitglieder noch bereit sind, den Staat an Bildungsentscheidungen beteiligen zu
wollen.
Für mich gehört dazu:
- die Entwicklung eines Konzepts interkulturellen Lernens; das ist etwas anderes als
Ausländerpädagogik. Die Entwicklung eines multikulturellen Habitus setzt einen
BUdungsprozeß weniger bei den Ausländem als bei den Inländern voraus, einen
Bildungsgang, in welchem, ich erinnere an das Modellernen, die fremden Kulture¬
lemente als etwas erscheinen, das einem fehlt, weswegen man sich selbst als fremd
erlebt. Ein solches Konzept wird konkret werden müssen, bis zu den Niederungen
des Fremdsprachenunterrichts. Ein Europäer, der nicht mindestens zwei Fremd¬
sprachen spricht, wird in Europa ein Fremder bleiben und ein Lehrer, der nicht
mindestens drei beherrscht, auch wenn er Biologie unterrichtet, kann zwar einen
guten deutschen, er wird aber keinen europäischen Unterricht durchführen.
Für mich gehört dazu:
- ein de-konstruktiver Umgang mit den öffentlichen Informationsmedien. Es ist
müßig, gegen die schleichende McDonaldization Europas zu polemisieren, solange
wir nicht selbst die Kraft aufbringen, uns visuell zu verweigern. Ein Erziehungs- und
BUdungswesen, das sich die neue Informationstechnik selbst so wenig zunutze
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macht und sich auf Medienschelte beschränkt, hat sich selbst überlebt, ohne be¬
merkt zu haben, daß die Sozialisationsergebnisse bei der nachwachsenden Genera¬
tion nicht Produkt ihrer Tätigkeit, sondern ihrer Untätigkeit sind.
Mit den beiden letzten Anregungen möchte ich signalisieren, daß ich das, was den
Europäern bei der Reform, nicht: Angleichung ihres Erziehungs- und BUdungssy¬
stems bevorsteht, nicht gern Parteipolitikern überlassen möchte. Wir müssen sagen,
was an der Zeit ist. Wir, das kann in europäischen Bildungsfragen nicht mehr eine nur
deutsche Erziehungswissenschaft sein, die zudem aus zwei Gründen für die europäi¬
schen Nachbarn leicht unter Hegemonieverdacht stehen könnte. Zum einen gibt es in
keinem europäischen Land eine vergleichbar breit entwickelte Wissenschaft von der
Erziehung und zum anderen haftet ihr solange der Ruch des Nationalismus an, so
lange sie sich nur mit ihrem geistesgeschichtlichen Vater identifiziert, dem deutsch¬
französischen Rationalismus und nicht auch mit ihrer ebenbürtigen, aber in den
letzten 200 Jahren am separaten Herd der Kunst verbliebenen Mutter, der europäi¬
schen Romantik. Eine solche Erziehungswissenschaft wird europäisch sein. Sie kann
eme reflektierte Beobachterin der vor uns stehenden europäischen Integrationspro¬
zesse sein, eine vernünftige Tadlerin der büdungsplanerischen Risiken, ein histori¬
sches Gedächtnis des europäischen Bildungsdenkens und eine liberale Ironikerin.
Eine solche europäische Erziehungswissenschaft wird nicht in die Versuchung verfal¬
len, europäische Bürger »machen« zu wollen1, sie wird für bottom up policy eintreten,
für eine BUdungspolitik von unten, gemacht und getragen nicht von Staaten, sondern
von Bürgern, und sie wird so konkret werden, ihr Befremden darüber mitzuteilen, daß
an der einzigen europäischen, mit EG-Geldern fürstlich finanzierten europäischen
Universität in Florenz Pädagogik nicht gelehrt wird.
Vielleicht sollte die Deutsche Gesellschaft für Erziehungswissenschaft
die Initiative ergreifen, gemeinsam mit anderen europäischen Fachvertretem eine
europäische Bildungsdeklaration zu erarbeiten, die das bildungspolitische EU-Vaku¬
um ausfüllt und europäische minimal issues für die nationalen und regionalen Ent¬
scheidungsträger formuliert. Man kann sich im Gegensatz zu solchen Aktivitäten
natürlich auch auf den Standpunkt stellen, es sei gut, daß alles bei den Regionen und
damit beim alten bleibe und unter dem Vorwand des Respekts vor der regionalen
Autonomie darauf pfeifen, ob die Europäer einander fremd bleiben, solange nur die
Schlachtungsrate für die von der Pest befallenen Mastschweine vernünftig begrenzt
wird. Mit dieser Einstellung wird man aber nicht gleichzeitig gegen Fremdenfeindlich¬
keit hier und anderswo wettern dürfen, ohne unglaubwürdig zu werden.
Cees NOOTEBOOM hat, und damit lassen sie mich enden, die Entführung der
Europa bei Ovid noch einmal nachgelesen und daran erinnert, wie leicht Europa es
ün Mythos doch hatte, »die« Europa:
»So weiß wie unberührter Schnee ist das Fell des verliebten Stiers, seine Hörner
sind von solch vollendeter Form, als habe sie ein Künstler geschaffen. Das Mädchen
1 Leider gibt es bereits Beispiele für solche Versuche, z.B. Mickel (vgl. 1991), der eine »Didaktik zur
europäischen Erziehung« vorgelegt hat, in welcher Lernziele wie »Der mündige Bürger in Europa« oder
die Bildung eines »europäischen Bewußtseins« bis auf die Ebene von Schulbüchern für die einzelnen
sozialwissenschaftlichen Fächer kleingearbeitet werden.
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Europa hat schon fast keine Angst mehr vor ihm, sie hält ihm Blumen vor die
schneeweißen Lippen, mox adit et flores ad Candida porrigit ora, der verwandelte
göttliche Verehrer ist beglückt und küßt ihr die Hände, sie setzt sich auf seinen
Rücken, und dann ist es soweit, er hat sie und steht auf und läuft zum Meer und
entschwindet mit ihr zu dem unsichtbaren EUand, tremulae sinuantur flamine vestes,
und ihre Kleider wehen hinter ihr ün Wind...
Das war damals. Diesmal sind wir selbst Europa und werden uns selbst entführen
müssen ...« (NOOTEBOOM 1993, S. 13).
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